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聴覚障害児へのソーシャルスキルトレーニングの実践
― コミュニケーションレベルにより
　　　　　　分類したグループによる支援 ―
原 田 恵 理 子＊
　聴覚障害児のソーシャルスキルと自尊心の向上を目的とした本研究は、ソーシャルス
キルトレーニング（以下、SST）を実践し、その効果を検討した。SSTは、コミュニケー
ションレベルの異なる３つのグループで実施し、対人関係に必要な９つのスキルを獲得す
ることを目標とした。生徒評定では、失敗不安、引っ込み思案行動、攻撃性などが低下し
た。一方、教師評定では、生徒の向社会的スキルが向上し、引っ込み思案行動が低下した
という結果が得られた。また、実践の評価においても、教師は実践自体を肯定的に受け入
れていることが明らかになった。本研究の結果、コミュニケーションレベルに応じたSST
を計画することが効果的である可能性が示唆された。
キーワード：聴覚障害、ソーシャルスキルトレーニング、ソーシャルスキル、自尊心
Practice of Social Skills Training for Students with Hearing Impairments:
Support by Selecting Appropriate Communication Level
Eriko HARADA＊
This study was aimed at students with hearing impairments to improve their social skills and 
self-esteem by putting social skills training （SST） into practice and discussing its results. This 
training program was conducted using nine basic skills which are essential in building personal 
relations. Furthermore, the program was based on three different communication levels. An 
evaluation done by the participating students indicated a significant decrease in failure anxiety, 
withdrawal, and aggressive behaviors. Teachers also saw amelioration in the sociability and 
diminution in timidity. The assessment done by teachers also demonstrates that the program felt to 
be useful and appropriate. The result from the study suggests that a pursuit of SST programs with 
students at different communicative levels can be indeed effective.
Keywords: hearing impairment, social skills training, social skills, self-esteem
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しておらず（例えば、〝あらゆる面で健聴者と同じ
ようにやりたいと思う″）、かつ健聴者との関係に
不安を抱いていることが指摘されている（山
口，1998）。「万能感をうえつけられ自尊心が傷
つきやすい」「自己イメージがはっきりせず人
生の目標が持てない」といった実態が見られる
ことに鑑み（鳥越・脇中・古賀・水田・小沢，
1996）、自分に対して疑惑や恥を感じずに自発
的・意欲的に物事へ取り組み、自分という存在
を明確に理解して人生をどう生きたいかとする
「障害受容」は獲得すべき重要な課題になって
くる（山口，1998）。そのため、自我と社会と
の関係並びに対人関係の側面から発達を見直し
たとき、アイデンティティの獲得における問題
を検討していくことは、聴覚障害者の成長にお
けるさまざまな問題を含む発達支援につながる
といえる（岩田  2012；山口，1998）。
　この青年期の発達課題については、思春期や
青年期は同一化（アイデンティフィケーショ
ン）から同一性（アイデンティティ）へ統合
される時期である（Erikson 1959  小此木訳編，
1973）。アイデンティティの獲得では、「本当の」
「正真正銘」の自分とは何者か、自分は何をや
りたいのかが、次第に問題になってくる（鑪・
山本・宮下，1980）。まさにこれは、自己概念
に含まれる情報の価値で、自己についての肯定
的または否定的感情に関係する自尊心（遠藤，
1992）の獲得ともいえる。そのため、青年期前
期（中学生・高校生）の発達課題である自尊心
の獲得（Erikson, 1963  仁科訳  1977）は、聴覚
障害児にとっても重要な課題になると考えられ
る。その自尊心の獲得には仲間関係が重視さ
れ（Parker, Rubin, Price,＆ Derosier, 1995）、ソー
シャルスキルの獲得が重要であることが指摘さ
れている（原田・渡辺，2011）。
　さて、聴覚障害者の仲間関係には、手話をひ
とつの言語に持つ、あるいは手話を用いる人で
構成される「デフ・コミュニティ」という少数
者集団がある。聴覚障害者は所属することに誇
りを持ちつつも、健聴者の世界への参加が尊
１．問題と目的
　近年、聴覚障害児の間では、聴覚障害児の
社会性とアイデンティティの獲得の問題が取
り上げられている（吉田・村瀬，2008；岩田，
2012）。この社会性とアイデンティティの問題
は、聴覚障害児における音声言語コミュニケー
ションを中心とする健聴者の世界との関係や個
人としての肯定的な生き方を模索する上で重要
なキーワードとして位置づけされている（山
口，1998）。
　大川（1996）と吉田・村瀬（2008）による
と、聴覚障害児は、会話や環境音が聞こえない
などの情報不足によりことばや音声の獲得に影
響するため、自分の身の回りの状況が理解でき
ず、考えや感情を表現する言葉の使用が困難と
なり、対人関係上のトラブルを生じさせること
が多く、社会性の発達が遅れる傾向にあること
が指摘されている。加えて、概念の形成や抽象
的な思考の発達に遅れがみられることもあり、
言語・知的・社会性の発達などの諸側面の問題
は、不注意さや場の状況の読み取りにくさと
いった問題行動として表出されることもある。
吉田（2012）は、その問題行動の背景として、
聴覚障害者同士は聴力レベルや言語がさまざま
で、自由に意思疎通が図れる共通の言語が準備
されていないために身体を使った活動が多く、
友だち同士で話し合う活動が少ないとし、互い
に話し合えるコミュニケーション環境を整える
ことにより他者との関係を深め、社会性の発達
を促して認知・言語発達を向上させる必要性が
あると指摘している。
　聴覚障害児は、健聴者との葛藤が各段階の心
理社会的発達にネガティブな影響を与えること
が指摘されるとともに、青年期の心理社会的発
達であるアイデンティティ形成の問題に直面す
る時期には、聴覚障害者の世界と健聴者の世界
という２つの世界への所属意識が重要なテー
マになってくる（Schlesinger & Meadow, 1972）。
しかし、聴覚障害児は障害による限界を認識
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２．方　　法
１） 感情の認知的側面に焦点をあてたSSTの
概要
　SSTを実施するにあたり、感情の認知的側面
に着目したDeRosier （2007）のSocial Skills Group 
Intervention－Adolescents（以下，S. S. GRIN-A）
を基盤とした。このプログラムを基盤に青年期
前期である日本の中学生・高校生を対象に、実
態を把握してプログラムを開発し、効果の検証
が実証されている（原田・渡辺，2011）。SSTの
内容は、仲間関係を築き、適切な対人行動と感
情機能を改善することが目的とされ、社会的反
応性訓、コーチング、怒りのコーピングなどの
技法と、自尊心、怒りのコントロールなど感情
自体をターゲットスキルに取り上げている。こ
の感情に注意を向けることは、２つの意義があ
る。第１に、直面する問題や自身の状況を捉え、
考え方や対人関係が気分に及ぼす影響を学び、
探索過程の感情的営みは、状況と対話しながら
行動や思考を調整できる感情へのメタ認知を機
能的にする。（Paul，2006   下山監訳  2006；丸
野，2007）。第２に、認知的統合を進め、この
繰り返しが自己客観視の習慣を維持し、楽観的
思考や肯定的な自己陳述を増やすといった、話
す（手話や口話を含む）・書くという「言語化」
（荒井・湯川，2006）の向上につながる。感情の
バランス化は、この２つの意義を含むSSTを通
じてソーシャルスキルを促進し、友だち関係の
交渉や関係に満足する感情が増して自己評価を
高め、自己概念が明確化されて不安定さが減少
し（Pope & McHale & Craighhead, 1988   高山監
訳  1992）、結果として、このプロセスは自尊心
を促進させ、自己の形成に影響を及ぼすことに
なる（原田・渡辺，2011）（図１）。
２）SSTの実践
　200X年11月から200X年＋１年２月の道徳の
時間に計10回行った。実施にあたりSSTに関
して、道徳研究主任の教師がリーダーシップを
とり、共通認識を図る職員研修や打ち合わせを
重されることで聴覚障害者としてのアイデン
ティティが獲得され、手話が肯定された集団コ
ミュニティである仲間関係の形成が、アイデン
ティティの促進につながるとされている（山
口，1998；甲斐・鳥越，2006）。その集団のひ
とつに、ろう学校が挙げられる。実際の学校生
活では、生徒のコミュニケーションレベルは一
人一人異なり、誤解やトラブルを生じ、コミュ
ニケーションに自信を失い、他者を攻撃するな
ど自尊心を低めてしまう場合があり、コミュニ
ケーションを向上する支援を積極的に取り入れ
ていく必要性が指摘されている（吉田・村瀬，
2008）。
　そのコミュニケーションを向上させる方法と
して、仲間関係を円滑に育むためにソーシャル
スキルを獲得し、適切に発揮されるように練
習するソーシャルスキルトレーニング（以下、
SST）がある。対人関係を円滑にするだけでな
く、自尊心の低下を予防することが期待でき、
すでにその効果は実証されている（原田・渡
辺，2011）。聴覚障害の受容、健聴者との対等
なコミュニケーションへの自信のなさがアイデ
ンティティ形成を妨げる要因となることからも
（山口，1998）、まずは学校という社会環境で効
果的に対人関係が適切に対応できる体験をし、
障害受容を共有しあうことが不可欠であると考
えられる。したがって、ろう学校の中学生を対
象にSSTを実施することは、生徒の社会化だ
けでなく、自尊心の獲得といった発達促進的な
教育としても有効になるであろう。
　そこで本研究では、互いに話し合える環境を
重視することから、ろう学校の中学生を対象に
生徒のコミュニケーションレベルに応じたグ
ループでSSTを実践し、コミュニケーション
レベルにより分類したグループによるSSTの
効果を検討する。
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１年前から実施し、指導案を作成する授業準備
が行われた。筆者は、SSTの理論や実践方法を
教員研修の講師で担い、生徒たちの実態に基づ
いたターゲットスキルを選択して教示や発問、
モデリングの提示方法や体験活動、振り返りと
いった授業の流れを指導案として作成するな
ど、SSTの導入から実践に至るまでを支援した。
授業は、教師が指導者となり２人一組（チーム
ティーチング、以下T・T）で行った。各セッ
ションは、インストラクション（教示）、モデ
リング、ロールプレイ、フィードバック、ホー
ムワークの順序で実施された。表１にSSTの
実施計画と各回のねらい、手順を示す。
３）SSTのグループ
　実施にあたり、１年生～３年生の男女を、生
徒のコミュニケーション手段の実態に応じて、
表１　ソーシャルスキルトレーニング実施計画と各回のねらい、手順
回数
ターゲット
スキル　　
（口話・手話）
ねらい 手　順
ターゲット
スキル　　
（重度・重複）
ねらい 手　順
1 ガイダンス ソーシャルスキル
について理解し、
SSTに対する動機
づけを高める
ソーシャルスキルの定義と
SST参加におけるルールを
確認し、授業に対する今の
気持ちをメンバーで共有す
る
ガイダンス ソーシャルスキル
について理解し、
SSTに対する動機
づけを高める
ソーシャルスキルの定義と
SST参加におけるルールを
確認し、手話について説明
する
2 自己紹介 自分自身について
考え、自分の考え
や自分についてを
他の人に伝えるこ
とができるように
する
自己紹介の意義とポイント
を確認し、エクササイズで
体験する。その後、やって
みた感想を記述し、その用
紙をもとにグループで感想
を話し合う
自己紹介Ⅰ 自分自身について
考え、自分につい
て他の人に伝える
ことができるよう
にする
教師劇による適切な自己紹
介の方法を提示し、意義と
ポイントを確認してから自
己紹介文を考える
3 コミュニケー
ションⅠ（コ
ミュニケー
ションとは）
相手と対等な関係
形成をするため
に、コミュニケー
ションスキルの中
に言語的・非言語
的スキルがあるこ
とを知り、そのス
キルを学ぶ
コミュニケーションの定義
と意義を確認し、言語・非
言語的スキルをロールプレ
イで体験する。この体験に
おける気づきを記述し、そ
れをもとにグループで話し
合う
自己紹介Ⅱ 自分について他の
人に伝えることが
できるようになる
自己紹介を発表し、友だち
からよかったところについ
てフィードバックをもらう
4 コミュニケー
ションⅡ（聴
く）
人の話に注意深く
耳を傾ける大切さ
に気づき、受容的
に話を聴いてもら
う心地よさを体験
し、その大事さを
理解する
聴くことの大切さを確認し、
ペアで感情の言葉を用いた
「聴く」ゲームを行う。その
後、「聴き上手チェックリス
ト」で自己点検し、授業を
振り返って感想を話し合う
コミュニケー
ションⅠ（コ
ミュニケー
ションとは）
相手と対等な関係
形成をするため
に、コミュニケー
ションスキルの中
に言語的・非言語
的スキルがあるこ
とを知り、そのス
キルを学ぶ
コミュニケーションの定義
と意義を確認し、言語・非
言語的スキルについて教師
劇を通して説明する
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図１　 感情のモニタリングによるソーシャルスキル
の獲得と自尊心形成との関係（原田・渡辺，
2011）
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回数
ターゲット
スキル　　
（口話・手話）
ねらい 手　順
ターゲット
スキル　　
（重度・重複）
ねらい 手　順
5 自尊心 自尊心について
理解し、自身の
自尊心に関する
感情に気づきつ
つ習得とのつな
がりを知り、前
向きに統制する
方法を学ぶ
自尊心の定義を確認し、自
尊心が高いから良いという
のではなく、高められてい
る時や低められている時、
あるいは両方を持つ場合が
あることを知る。そこで、
どのような時に高められ、
低められるのかを知り、自
分の改善点とその理由を整
理する。これらをメンバー
と意見交換し、話し合う
スキルの復習 これまでの学習
内容を振り返る
表情クイズ、カードを用い
た状況説明など、これまで
に習ったソーシャルスキル
を復習する
6 敬意 自分も相手も大
切にする気持ち
を理解して、自
分の考えや行動
を適切に表現で
きる力を養う
エクササイズ（人間コピー）
を通して、受け止め方、表
現方法などに違いがあるこ
とを再確認し、他者に敬意
を払う意義を確認する。仲
間からの拒絶、からかい、
プレッシャーを取り上げ、
どのような時に敬意を払え
なくなるのかを男女別に話
し合い、敬意をはらうため
のポイントを共有する
コミュニケー
ションⅡ（聴
く）
人の話に注意深
く耳を傾ける大
切さに気づき、受
容的に話を聞い
てもらう心地よ
さを体験し、そ
の大事さを理解
する
聴くことの大切さを確認し、
教師劇により適切な「聴き
方」を紹介し、そのやり方
のポイントを確認する
7 感情のコント
ロールⅠ
自身の感情をコ
ントロールする
対処方略に焦点
をあて、日常生
活で生かせるこ
とを目的に練習
する
イライラしたり怒る背景に
気づき、感情をコントロー
ルする意義を知る。普段の
自分の「不快になりイライ
ラする時」と「その時の対
処方法」を振り返って話し
合い、感情のコントロール
方法を検討する
コミュニケー
ションⅡ（聴
く）
人の話に注意深
く耳を傾ける大
切さに気づき、受
容的に話を聞い
てもらう心地よ
さを体験し、そ
の大事さを理解
する
聴くことの大切さを確認し、
「聴く」体験についてロール
プレイを行い、お互いのよ
さを評価する
8 感情のコント
ロールⅡ
自身の感情をコ
ントロールでき
るであろう対処
方略に焦点をあ
て、日常生活で
生かせることを
目的に、葛藤場
面を設定して練
習する
不快な場面における感情の
コントロール方法をT・T
が例を示し、自分の時はど
のように対応しているかを
検討する。それをグループ
で話し合い、さまざまな方
法を検討し、自分に合う方
法を考えて練習する
自尊心Ⅰ 自尊心について
理解し、自分の
自尊心を見つめ
直す
自尊心の定義を確認し、自
尊心が高いから良いという
のではなく、高められてい
る時や低められている時、
あるいは両方を持つ場合が
あることを知る。そこで、
まずはどのような時に高め
られ、低められるのかを考
える
9 目標をたて実
行するスキル
問題解決に向け
て、目標を設定
し、段階的に計
画を立てて行動
する方法を学び、
その方法を日常
生活の中で実行
する
目標に対して計画を立てる
利点とそのポイントを確認
し、T・Tの例を見てから、
テーマにそって練習する。
班で発表し、互いの意見や
感想を交換し合い、目標を
もって計画をすることが実
行につながることを共有す
る
自尊心Ⅱ 自尊心について
理解し、自身の
自尊心に関する
感情に気づきつ
つ習慣とのつな
がりを知り、前
向きに統制する
方法を学ぶ
自身の自尊心をグラフに書
き、自分のよいところ、好
きなところがどの程度かを
確認し、発表する
10 まとめ
あたたかいこ
とばかけ（感
謝する）
一緒に学んだこ
とをお互いに感
謝しながら（あ
たたかい言葉か
け）、SSTについ
ての気づきを振
り返る。そして、
今後も日常生活
の中でソーシャ
ルスキルを積極
的に用いるよう
に促す
これまでに学んだスキルの
ポイントを復習し、一緒に
学んだことに対して感謝す
る言葉をT・Tと班のメン
バーが一緒に伝えあう
敬意 自分も相手も大
切にする気持ち
を理解する
相手を大切に思うとはどう
いうことかを教師劇により
提示し、生徒にロールプレ
イをさせる
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観、社会的場面における不安、失敗不安の４因
子で構成され、「次の文章はあなたにどのくら
いあてはまりますか。一番あてはまると思う数
字に〇をつけてください」と教示し、20項目に
対して「はい」と「いいえ」の２段階評定で回
答が求められた（表４）。
　（２）教師による実践の評価
　社会的スキル尺度中学生用（嶋田，1999）と
自尊感情尺度（渡辺・山本，2003）を担当教員
３名が授業前後に実施した。同時に、SST終了
生徒のコミュニケーション手段が相手の口を見
て話を理解する技術である口話中心の「口話グ
ループ」、手話を中心とする「手話グループ」、
口話と手話のどちらもコミュニケーション手段
としては困難な状態の「重度・重複１）グルー
プ」の３グループに教師が分類した。この際、
グループの安全性と話せる環境を守ることが大
事にされた。重度・重複グループについては、
普通学級の生徒と一緒に学習することが困難と
教師が判断し、SSTプログラムの内容を修正し
ターゲットスキルを繰り返し行うことを決定し
た。グループの特徴及び実態は表２に示す。
４）SSTの評価
　（１）生徒対象の実践の効果測定
　本SSTは、ろう学校の生徒のソーシャルス
キルを向上させて自尊心を獲得することを目標
として実施した。そこで、効果測定には、本プ
ログラムの目的内容と一致すると考えられる以
下の尺度から構成される質問紙を使用した。対
象者は、実践前後のデータが揃っている「口話
グループ（５名）」「手話グループ（４名）」「重
度・重複グループ（４名）」の中学生13名を分
析対象とし、学級ごとに担任による実施を依頼
した。ただし、重度・重複グループの生徒は、
生徒自身が上記の２つの尺度について自己評定
をすることが困難と教師が判断したため、教師
評定のみのデータとなった。
　①　社会的スキル尺度中学生用（嶋田，1999）
を用いた。信頼性・妥当性についてはすでに検
討されており、向社会的スキル、引っ込み思案
行動、攻撃行動の３因子で構成されている。「次
の文章はあなたにどのくらいあてはまります
か。一番あてはまると思う数字に〇をつけてく
ださい」と教示し、25項目に対して「４とても
あてはまる」「３まあまああてはまる」「２あま
りあてはまらない」「１まったくあてはまらな
い」の４段階評定で回答が求められた（表３）。
　②　自尊感情尺度（小塩，1998）を中学生用
に修正した自尊感情尺度中学生用（渡辺・山
本，2003）を用いた。他者の評価、自己の価値
表２　グループの特徴及び実態
口話
グループ
（５名）
３年生女子をリーダーとするグループ。
２年生男子、他３名は１年生（女子２名、
男子１名）。５名中３名は聴力がよく、口
話を中心にコミュニケーションをとる生
徒である。男子２名は、小学校からろう
学校に入学してきたため、手話の技術が
コミュニケーションをするには不十分な
状態にある。２名とも恥ずかしがり屋で
積極的に友だちに声をかけない傾向。１
年生女子Ａさんは語彙が少なく日常会話
の理解も困難である。
手話
グループ
（４名）
１年生の男子・女子、２年生男子・女
子が各１名と３年生男子１名の計５名。
リーダーとなる３年生男子は、これまで
に人をまとめるなどリーダー的役割を経
験したことがなく、人を気遣う・相手を
思いやることなく自由気ままに行動をと
る傾向にあった。そのため、３年生であ
ることを尊重しリーダー経験をさせた。
全体的にまとまりがあるようにみえなが
らも、個別には、他人に関する関心が低
く、自分の世界に浸り、他人と折り合い
をつけるよりは自分のやりたいことを優
先にする傾向が強い。周りの状況を理解
して適切な行動をとり、仲間を気にかけ
他者とのつながりに関心が高くなるよう
にすることが課題である（３年生男子は
記入漏れがあり分析対象者から除いた）。
重度・重複
グループ
（４名）
１年生男子３名、２年男子１名の計４名。
軽度知的障害で愛の手帳４度の生徒が３
名、高機能自閉症で愛の手帳が習得でき
ない生徒が１名である。４名全員が小学
部の段階で、それぞれ普通学級・普通小
学校に在籍していたことがある。コミュ
ニケーションは、比較的容易にとること
ができる。言語力は、小学校低学年相当。
友だちとのやりとりがうまくいかずケン
カになったり衝動的な行動で相手に嫌な
思いをさせてしまうことがある。適切な
関わり方を意図的に練習する必要がある
と考えられる。
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時にグループの様子と変容を問うアンケートを
各グループ担当教師３名に対して自由記述で回
答させた。
３．結　　果
　社会的スキル尺度、自尊心尺度の下位尺度ご
とに算出した平均得点と標準偏差を示したもの
である（表５）。
１） 自己評定　社会的スキル尺度と自尊心尺度
の下位尺度の平均得点について対応のあ
る t検定を実施した。その結果、引っ込み
思案行動（t（8）＝3.60、p＜ .01）、攻撃性
表３　社会的スキル尺度中学生用（嶋田，1999）
項目
「向社会的スキル」因子
1 困っている友だちを助けてあげる。
2 友だちの話をおもしろそうに聞く。 
3 自分に親切にしてくれる友だちには親切にしてあげ
る。 
6 友だちが失敗したら、はげましてあげる。 
7 友だちのたのみを聞く。
10 友だちのけんかをうまくやめさせる。 
13 友だちがよくしてくれた時は、お礼を言う。 
16 引き受けたことは、最後までやりとおす。 
18 友だちの意見に反対する時は、きちんとその理由を
言う。 
21 相手の気持ちを考えて話す。
「引っ込み思案行動」因子 
4 友だちに話しかけられない。 
8 自分から友だちの仲間に入れない。 
11 友だちの遊びをじっと見ている。 
14 休み時間に友だちとおしゃべりしない。 
17 遊んでいる友だちの中にはいることができない。 
19 なやみごとを友だちに相談できない。 
22 友達とはなれて、一人で遊ぶ。 
24 友だちに気軽に話しかける。
「攻撃行動」因子 
5 友だちをおどかしたり、友だちにいばったりする。 
9 何でも友だちのせいにする。 
12 でしゃばりである。 
15 まちがいをしても素直にあやまらない。 
20 友だちにらんぼうな話し方をする。 
23 友だちのじゃまをする。 
25 自分のしてほしいことを、無理やり友だちにさせ
る。
表４　自尊感情尺度中学生用（渡辺・山本，2003）
項目
「他者の評価」因子
5 あなたは、自分で自分がいやになることがあります
か。 
8 あなたは、自分が他の人とどのくらいやっていける
かについて気になりますか。
9 あなたは、あなたの仕事ぶりや成績を審査する立場
にある人の評価を気にしますか。 
14 他の人からあなたが優等生と見られているか、ある
いは劣等生と見られているかということをあなたは
気になりますか。
17 他の人があなたと一緒にいることを好んでいるかど
うかについてあなたは気になりますか。
19 あなたの友だちや知り合いの中に、あなたのことを
よく思っていない人がいるかもしれないと考える
時、あなたはそのことを気にしますか。
20 他の人が、あなたのことをどのように考えているか
ということが、あなたは気になりますか。
「自己の価値観」因子
1 あなたは、自分が価値ある人間だと信じています
か。
2 自分の知っている人々が、いつかあなたを尊敬の目
で見る日が来ると信じていますか。
4 あなたは、自分についてらくたんするあまり、何が
一体価値あるものだろうかと疑いをおぼえることが
ありますか。
6 一般に、あなたは、自分のいろいろな能力について
自信を持っていますか。
7 あなたは、自分にうまくやれることなど全然ないと
いった気持ちになることがありますか。
「社会的場面における不安」因子
10 あなたは、他の人がすでに集まって話し合っている
部屋に一人で入っていくような場合、気兼ねや不安
をおぼえますか。
11 あなたは、人前を気にしたり、恥ずかしがったりし
ますか。
12 あなたは、クラスや自分と同年代の人たちのグルー
プの前でしゃべらなければならないとき、心配した
り不安に思ったりしますか。
15 人と一緒にいるとき、あなたはどんなことを話題に
したらよいかについて困りますか。
18 あなたは、恥ずかしくてどうにもならないと思うこ
とがありますか。
「失敗不安」因子
3 あなたは、自分の失敗は自分のせいだと感じること
がありますか。 
13 他の人たちが見ているところで、ゲームやスポーツ
をやっていて、それにぜひ勝とうと思っている場
合、あなたはたいてい取り乱したりあがったりしま
すか。
16 とんでもないミスや大失敗をしでかした場合、あな
たはそのことを気にしますか。
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過程の観点から、「実践」に分類した。こ
れらの手続きを経て、生成したカテゴリー
を、「SSTの効果」「SSTの課題」別に検討
した（表６）。
　（１）SSTの効果
　SSTの効果に関する記述を「意義」、生徒と
教師の「効果」を生徒は「意欲の向上」「スキ
ルの活用」「知識の獲得」の３つ、教師は「SST
における工夫」「教師の日常の指導への利用」
「生徒理解」の４つのカテゴリーに分類した（表
６）。
　その結果、「意義」は「基本的な対人関係の
スキルを高めるよい機会」「良い試み」とSST
実施に対する肯定的な意見が教師から得られ、
本プログラムを教師が好意的にとらえているこ
とがうかがえた。生徒の変化については、「意
欲の向上」「スキルの向上」「知識の獲得」に分
類した。「トークン」を与えたことが学習に対
する「意欲の向上」となり、回を重ねるごとに
生徒の雰囲気がよくなった結果、コミュニケー
ションが活発となり、「リーダーシップを発揮」
「素直に聴き意見を言う」といった「スキルの
活用」と自他の違いを理解する「知識の獲得」
など、生徒の肯定的変化として捉えていること
が明らかとなった。また、教師の「SSTにおけ
る工夫」では「セッションを２回実施」「実態
に応じた内容の工夫」「前回の復習」「T・Tに
（t（8）＝4.69、p＜ .01）、失敗不安（t（8）＝
2.87、p＜ .01）において有意差が認められ
た。したがって、実践後に自尊心及び社会
的スキルにおける引っ込み思案行動、攻撃
性の抑制と周囲の様子を気にする傾向にあ
る失敗不安が高まることが示唆されたと考
えられる。
２） 教師評定　社会的スキル尺度、自尊心尺度
の平均得点について、対応のある t検定を
実施した。その結果、引っ込み思案行動
（t（8）＝3.50、p＜ .01）において有意差が認
められた。重度・重複グループはすべての
下位尺度において有意差が認められなかっ
た。したがって、ソーシャルスキルと自尊
心に変化が認められなかった。
３） 自由記述　教師による自由記述内容につい
て、グラウンデッド・セオリー・アプロー
チの手法（佐藤，2008）を参考に、分析
を行った。まず、すべての教師の記述内
容（文章数20）をまとめたものを分析資料
とし、コーディングを行い、カテゴリー作
成を行った。SSTの「効果」と「課題」を
検討するために、その二つの観点から作成
したカテゴリーを分類した。さらに、カテ
ゴリーに分類したものについては記述の対
象から「意義」「教師」「生徒」に、「課題」
カテゴリーに分類したものについては実践
表５　口話、手話及び重度・重複グループにおける下位尺度得点の平均値
生徒評定（口話・手話） 教師評定（口話・手話） 教師評定（重度・重複）
実践前 実践後 実践前 実施後 実践前 実施後
M SD M SD M SD M SD M SD M SD
社会的スキル
　向社会的スキル 31.2 4.9 28.2 5.5 23.3 3.4 25.8 3.9 23.5 3.6 26.3 3.7
　攻撃性 15.7 3.1 12.1 2.3 16.7 3.2 14.6 3.5 18.5 4.4 16.3 4.7
　引っ込み思案行動 17.3 3.9 14.3 3.7 17.7 5.5 13.7 3.9 17.7 5.5 13.8 3.6
自尊心
　他者評価 10.2 2.3 11.1 3.7 10.6 2.5 10.6 1.9 10.5 2.4 11.0 1.9
　自己 7.5 1.8 7.6 1.8 9.9 3.7 7.4 1.4 9.0 3.4 7.5 1.2
　社会不安 7.6 1.8 7.5 1.8 7.6 1.9 7.1 1.9 7.3 1.8 7.3 1.7
　失敗不安 8.3 .7 4.9 .3 4.3 .7 4.7 .9 4.7 .8 4.9 .9
東京情報大学研究論集  Vol. 16  No. 2  pp. 33-45（2013） 41
れ活用するという結果が得られた。
　（２）SSTの課題
　表６に示す通り、SSTの課題に関する記述を
実践の「課題」として、「授業の進め方（工夫）」
よる支援」、「教師の日常生活の指導への工夫」
では「他教科でSSTを活用」、「生徒理解」で
は「生徒の実態把握」「他の一面を知る」など、
SSTを学校生活の中に教師が参考として取り入
表６　SSTに対する教師による評価のカテゴリー及び効果と課題
カテゴリー名 口　　　話 手　　　話 重度・重複
効果 共通 意義 SSTは良い試みであった 道徳の授業で実施したことは、
基本的な対人関係のスキルを高
めるよい機会だった
生徒 意欲の向上 全体の雰囲気がよい中で授業が
進行した
毎回の授業態度・宿題を評価し
トークンを与えたことで授業に
対する意欲が高まった
スキルの活用 回を増すごとに仲がよくなって
いった
３年生女子がリーダーとなった
素直に聴き、意見を言える雰囲
気であった
知識の獲得 自分は悪くない、相手がわかっ
てくれないという考えから、こ
のままではいけない、自分と相
手は考えが違うのが分かるとい
うところまで理解できた
教師 SSTにおける工夫 基本的な言葉の理解が難しい１
年女子にサポート（T・T）を
つけて支援した
実態に応じて指導案の内容をか
み砕いて学習内容、授業内容を
２回ずつ取り組んだ
前回の復習をすると的確に答え
ることができた
教師の日常の指導へ
の利用
他の授業でSSTで学習したこ
とを確認してから始めると学ん
だスキルを意識する様子があっ
た
離席・教室外への逃避・友だち
への暴言などにより他の生徒へ
影響しケンカになることもあっ
た
生徒理解 普段気付かなかった「他者に関
心が低い」という生徒の特長が
わかった
他責傾向にある実態が把握で
き、日常場面と一致した
課題 実践 授業の進め方（工夫） 繰り返しの指導が必要な重度・
重複学級の生徒にはSSTだけ
の効果として、はっきりした変
容がみられなかった
授業時間 ６時間目の授業であったため集
中力が途切れた
実践期間が短い
日常への般化 日常生活に生かすには時間がか
かる
宿題は教師が機会を作らない限
り自力で取り組むことが難しい
SSTで学んだ内容を授業外で自
ら実践する様子が見られなかっ
た
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られた。一方、重度・重複グループでは望まし
い効果は得られず、その理由の一つに調査対象
とした生徒の人数が少なかったことが考えられ
た。同時に、プログラムの開発、ターゲットス
キルの選択、実施回数と設定時間の工夫が課題
として残された。
２） 学校教育でのSSTの実践への知見と学校
体制
　SSTをろう学校で実践することにより生徒の
ソーシャルスキルの改善が見られ、継続的に実
践が可能となるための知見として、本実践から
得られたことは以下の２点である。
　第１点は、支援内容のねらいが学校のニーズ
と一致し、実態にあわせたグループで実施した
ことにある。教員研修及び実施の段階におい
て、道徳担当主任より「生徒のトラブルの背景
には生徒のソーシャルスキルと自尊心の低さが
あると考えられるため、道徳の授業の中で支援
したい」という依頼から、生徒のソーシャルス
キルと自尊心を高めることを目的としたプログ
ラムを生徒の実態に合わせたグループで実施し
た。その結果、生徒評定において引っ込み思案
行動と攻撃性、失敗不安が低下するという結果
を得た。本実践のような取り組みが生徒の社会
性の向上と自尊心の獲得に効果をあげるために
は、当該学校のニーズに適したプログラムを多
数開発されているプログラムの中から生徒の実
態や目的に応じて選択すること、またニーズに
合わせて修正・作成することが重要であると考
えられる。
　２点目は、道徳担当主任のコーディネーター
がリーダーシップを果たしたことである。心理
教育を校内で実施する際には、コーディネー
ターの役割が重要であると指摘されている（渡
辺・小林，2009）。本研究では実践するにあた
り、コーディネーターの教師が、SSTに関する
共通認識を図る職員研修や準備を行っていた。
実践する教師が生徒理解を深めて指導案を生徒
の実態にあわせて適切に修正し、工夫すること
ができるような校内体制が整ったことは、実施
「授業時間」「日常への般化」という３つのカテ
ゴリーに分類した。
　その結果、「授業の進め方（工夫）」として繰
り返しの必要な重度・重複グループの生徒は、
SSTだけの効果が明確でないという、特性に応
じたSSTを行うための意見が得られた。「授業
時間」では、授業時間の設定と実践期間につい
ての課題が述べられた。「日常への般化」では、
学んだスキルを学校生活と結びつける難しさや
スキルを身につけることに時間がかかるといっ
た課題が挙げられた。
４．考　　察
　本研究では、聴覚障害児を対象に、コミュニ
ケーションレベルにより分類したグループによ
るSSTの効果の検証を行った。その結果、口
話・手話グループで教育的効果がある可能性が
推察された。一方、重度・重複グループには
SSTの効果が得られず課題が明らかとなった。
１） 「コミュニケーションレベルにより分類し
たグループ」によるSSTの効果
　口話・手話グループで実践前後を比較する
と、生徒は「引っ込み思案行動」「攻撃行動」
「失敗不安」が有意に低く、教師評定でも「引っ
込み思案行動」が有意に低いという結果が得ら
れた。これについては、「友だちに気軽に話し
かけられない」「自分から友だちの仲間に入る
ことができない」といった「引っ込み思案行
動」は、「回を増すごとに仲がよくなった」と
いう教師の自由記述と重なり、自他を認め合う
プロセスのなか、友だちとの関係を肯定的に捉
えて実行していることが推察された。この点に
ついては、学級の中で他の生徒とケンカなどの
問題を起こす頻度が減少したという吉田・村瀬
（2008）と同様の結果を得た。教師がスキルの
ポイントを分かりやすい言葉や講文で生徒に説
明したことが語彙や講文も獲得させ、仲間に受
容されるなか、スキルを安心して実行できたこ
とにより、生徒の「引っ込み思案行動」「攻撃
行動」の減少につながったのではないかと考え
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点から考える時、聴覚障害児教育において、日
常生活の様々な事象を視覚的に理解できる具体
的操作期から視覚的に理解が困難な抽象的な
概念の操作が必要とされる形式的操作期への
移行の難しさの問題が指摘されている（岩田，
2012）。聴覚障害児が周囲の状況に気づき、状
況を読み取るといった概念の形成や抽象的な思
考力の発達を促すためにも、本プログラムにお
けるメタ認知機能向上の視点から、言語化の繰
り返しとその工夫、ターゲットスキルの回数と
組み合わせといったプログラムの内容の精錬、
そして、本当にSSTが効果的な支援に成り得
るかについては、今後、検証する必要があろう。
　４点目は、般化の問題である。ソーシャルス
キル教育実施後に、学んだスキルを生活で活か
せるよう支援していく取り組みの工夫が求めら
れる。その対応として保護者への支援の必要性
が考えられる。保護者に対しても直接的で具体
的なやり方を学んでもらい、家庭と学校で連携
して支援を加え、援助力を高めることで、より
一層SSTの効果を定着することができるかも
しれない。
　５点目は、SSTの実施時間の設定と確保であ
る。本研究は６限目に行われていたため、生徒
の集中が途切れる傾向であった。学んだスキル
を生徒自身がより精錬させ、さらに新しいスキ
ルを獲得させていくためにも継続して学校で実
施していくことが重要である。そのためには、
学校の教育課程の中で授業時間を確保し、系統
的に実施するための年間計画が重要になってく
る。
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【注】
１） ろう学校は全国に104校あり、知的障害、肢体
不自由、病弱のいずれかが重度、あるいは複数
に対する教師の不安を軽減されたと考えられ
る。同時に、SSTにおける支援のポイント（ほ
める、励ますなどの強化子、わかりやすいモデ
リングなど）をコーディネーターの教師が、毎
回全教師と共有したこと、T・Tによる生徒へ
の細やかな生徒への支援体制も生徒に与える影
響が大きいと考えられる。また、教師は心理教
育の必要性を感じながらもプログラム開発と実
践を同時に行うことは時間的に厳しく（原田・
渡辺，2011）、校内にスクールカウンセラーと
いった心理専門家がいない場合もある。そのた
め、心理専門家と協働し、コーディネーターが
機能的に活動してSSTを行なうことは非常に
意義深い。
３）今後の課題
　本実践から得られた今後の課題として、以下
の５点が挙げられた。
　１点目は、サンプル数の問題である。本研究
では、在籍している生徒で欠損データを省き、
調査に協力が得られた13名を対象としたことか
ら、今後も実践を続けてデータを積み重ねてい
くことが求められる。
　２点目は、教師の期待と同じ効果が得ること
ができないという点である。教師評定において
重度・重複グループの生徒はSSTの効果がな
いとされたが、平均得点の変化をみると、向社
会的スキルは上昇し、攻撃性と引っ込み思案行
動は減少している。この点については、評定の
基準が評定する教師により捉え方が異なること
に加えて、教師の期待値とのずれにより、生徒
の変化を見落としている可能性が考えられる。
教師評定の客観性の一致の困難さから、教師評
定のあり方が課題となった。複数の教師で評定
する、行動観察を取り入れるといった評定の工
夫と同時に、学んだスキルを日常生活で生かす
ことができず繰り返し練習する必要がある生徒
がいることに鑑み、生徒の成長段階に応じた長
期的な援助の態度が望まれる。
　３点目は、重度・重複の生徒へのプログラム
工夫である。ピアジェの認知発達理論２）の観
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達段階を４段階に区分している。外界の刺激に
身体運動で反応する感覚－運動期（０－２歳）、
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